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発達障碍に関する学びプログラムの提案
―「「私」を知る・語る・学ぶ」―
湯澤　美紀※
An Educational Program about Developmental Disorders: “To Know, 
Narrate, and Learn Myself”
Miki Yuzawa
　This report proposes an educational program about developmental disorders: “To know, 
narrate, and learn myself”. First, the report summarizes the theoretical background of 
this program in terms of an active learning, the Jigsaw Method, and a conference. Then, 
it explains the method of this program. This program consists of two sessions. In the 
program, each participant narrates to himself or herself while considering which disorder 
would characterize his or her own personality best: autistic syndrome, ADHD, or akinetic 
mutism. Finally, the effects of this program from the results of a class evaluation are 
considered. 
Key words :  an educational program, developmental disorders, active learning, Jigsaw Method, 
conference.
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Ⅰ　はじめに
　発達障碍をいかに学ぶか。
　この問いに，筆者は大学教師の立場から
向き合ってきた。近年，障碍に関する診断
名そのものの変更や，診断基準の変化もあ
り，時代の流れの中で常に発達障碍に関す
る情報は，更新されている。発達障碍に関
する知見も広がり，教育現場での支援例も
豊富にある。つまり，学生が学ぶべき情報
は，多い。教師・保育者を目指す学生は，
授業中，姿勢を正し，鉛筆を走らせ続ける。
学生たちの学びに対する真摯な姿を目の前
にし，改めて思う。発達障碍について，伝
える・伝えられるといった学びのスタイル
が，真に発達障碍を理解することに繋がる
のだろうか。筆者個人の見解は，否であ
る。発達障碍を学ぶとき，そこに，「当事
者」としての，あるいは，「当事者の視点」
を通した心の動きがなければ，それは，知
識の域を出ない。発達障碍を抱える子ども
たちと出会う時，子どもたちの視点で，世
界を観ようとしなければ，同じ風景は見え
てこない。発達障碍の，特に初学時におい
ては，こうした学びの構えこそ，身につけ
る必要があると考える。
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年 8 月 28 日）において，学生が主体的に
問題を発見し，解を見出していく能動的学
修として，アクティブ・ラーニングへの転
換が提言されている。文部科学省によると，
アクティブ・ラーニングとは，「学習者の
能動的な学修への参加を取り入れた教授・
学習法の総称であり，認知的，倫理的，社
会的能力，教養，知識，経験を含めた汎用
的能力の育成を図る」と定義される（同答
申付帯の『用語集』より）。本プログラムも，
学生自らが体験を語り，具体的な援助のあ
り方を議論・生成する学習スタイルを採用
するものであり，アクティブ・ラーニング
に該当する。
2）ジグソー法
　本プログラムでは，アクティブ・ラー
ニングをより具体化する一つの方法とし
て，ジグソー法を援用した。ジグソー法の
日本の教育場面への導入については，友
野（2015）に詳しい。現在の日本の学校
現場では，一般に，「知識構成型ジグソー
法」を指し，大学発教育コンソーシアム
（Consortium for Renovating Education of 
the Future [CoREF]）により，2011 年に
より提唱された。友野によると，ジグソー
法は２つのグループ学習から構成される。
　発達障碍そのものについての診断につい
ては，そもそも曖昧な点は多い。例えば，診
断の際，どこをカットオフポイントにするの
かといった点は，議論が分かれるところで
ある。また，自閉スペクトラム症については，
自閉症を緩やか連続体としてとらえている。
これらのことは，定型発達と発達障碍もまた，
ある種のスペクトラムの延長線上にあると
いった，類推をもたらす。もちろん，この点
については議論の余地があるが，少なくとも，
当事者意識で，発達障碍をとらえる手がか
りの一つになると考えられる。
　本稿では，いわゆる定型発達と言われる
人たちもまた，何らかの発達障碍に通底す
る特性を有していると想定している。そし
て，そこに目を向けていくことで，当事者
意識を導き出すこと，また，他の特性を抱
える当事者との語り合いを通して，異なる
障碍についても多面的に理解していくこと
を目的とした「「私」を知る・語る・学ぶ」
プログラムを提案する。
　このプログラムの考案については，筆者
が担当する「保育の心理学演習」（保育士
課程必修科目 2 年次開講）の過去５年間の
取組に基づいている（1 クラス最大 50 名
定員）。90 分授業の２コマを用いる。演習
部分では，保育に関する場面を想定してい
るが，学校教育・特別支援教育についても，
汎用可能なフレームであると考える。本稿
では，様々な学び・研修の場で実施ができ
るように，理論的背景，プログラムの展開，
具体的な教師の支援について明記する。ま
た，資料としてワークシートを添付する。
Ⅱ　提　　案
（1）プログラムの特色
1）アクティブ・ラーニング
　『新たな未来を築くための大学教育の質
的転換に向けて〜生涯学び続け，主体的に
考える力を育成する大学へ〜（答申）』（2012 図１　ジグソー法概念図
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合いの場では，意見の交換，情報の整理，
意見の統合，課題の解決が行われる。その
中で，情報を分析・吟味するといた批判的
態度（クリティカルシンキング）も育成さ
れる。しかし，本プログラムにおいては，
私的な体験を語る中で，他者の体験も受容
的に受け入れるといった態度が必要とな
る。そのため，話し合いとしては，保育カ
ンファレンス（森上，1988）と同様の性質
をもたせた。授業冒頭，話し合いの場面で
は，本音で話し合う，正解を求めない，自
らの考えは否定されない，話し合いの場で
育ちあうといった点である。これについて
は，各時冒頭で学生に解説した。
（2）プログラムの構成
1）３つの発達障碍
　本プログラムでは，文部科学省が挙げて
いる発達障碍の型「自閉スペクトラム症」
「注意欠陥多動性症（以下 ADHD 症）」「選
択性緘黙」をとりあげた注。久保山・齊藤・
西牧ら（2009）は，保育者からみた「気に
なる子」の行動特徴を調査にもとづきまと
めている。そこでは，「発達上の問題」と
して，こだわり，言葉の遅れ，「コミュニケー
ションの問題」として，発声，日常的なコ
ミュニケーション，「落ち着きのなさの問
題」として，集中力や衝動性が挙がってい
る。つまり，日常の保育の中でみられる「気
になる子」の特徴は，３つの発達障碍と重
なる部分が多く，学生が学ぶべき発達障碍
として適切であると考えた。
　発達障碍の定義については，DSM- Ⅳ（資
料作製時。今後は，DSM- ５に基づく予定）
ならびに文部科学省に基づいた。加えて，
それぞれの症状を有する子どもの具体的な
行動特徴として，国立特別支援教育総合研
究所「発達障害教育情報センター」が提示
した資料「発達障害を理解する」をまとめ
た。学生は，その資料を参考に，自分の特
　まず同じ活動を共有し合うグループを作
り（ホームグループ），その内容や意味合
いを話し合い，他のグループの人たちにう
まく説明する準備をする。次に，異なる活
動を行っていた人同士のグループを作り
（エキスパートグループ），ホームグループ
での話し合いを説明し，多面的に課題を共
有する。CoREF の場合は，エキスパート
グループでの発表までを一連の活動として
紹介しているが，友野は，その後，ホーム
グループに戻って，エキスパートグループ
での話を総括するといったステップまでを
ジグソー法として紹介している。本プログ
ラムについては，時間の配分ならびに教育
的効果を考え，プログラムの前半の活動で
は，後者を，プログラム後半の活動では，
前者を採用している。加えて，最終場面で
は，ペア学習を組み込んだ。
　ジグソー法は，参加者一人ひとりの発言
機会が多く，主体的な学習態度を促す。ま
た，話す体験・聴く体験が繰り返され，自
他の考えを複数の視点から整理できると
いった利点がある。
3）「私」としての語り
　本プログラムでは，「当事者の視点」で
語ることを主な目的としている。そのた
め，テーマについての話し合いについては，
「私」を主語とした対話を促した。話し合
いの中で語られる他者の私的な体験もま
た，当事者の視点を有している。したがっ
て，考え方の異なる他者についても，「私
たち」といった立場で傾聴するよう指導し
た。特に，異なる特性の他者を受け入れる
姿勢として，そのことは，非常に重要な構
えであると考える。
4）カンファレンス
　ジグソー法は，多くの場合，問題解決を
目指す学習方法である。したがって，話し
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適宜行った。また，エキスパートグループ
への配置は，エキスパートグループの個数
に応じて，学生が適宜調整した。なお，グ
ループ内の話し合いについては，グループ
内で司会等の役割は決めず，自由な雰囲気
で意見を述べ合うよう促した。
5）教師の役割
　教師は，各コマの導入部分・総括部分にお
いて，本プログラムの解説ならびに具体的な
指示を行ったが，話し合い局面においては，
ファシリテーター 役を担った。特に，話し合い
において，選択性緘黙のグル プーは，グルー
プの特性から，話し合いをスム ズーに進める
上でサポ トーが必要な場面が多かった。適宜，
教師は，グル プーに移動し，話し合いを支えた。
（4）「「私」を知る・語る・学ぶ」の概要
　学生にとって身近な「旅行」について，
現在の「私」の視点から，旅行準備，予定
の変更時の対応，メンバーとの関係性と
いった具体的な場面を想定しながら，自由
に自己開示を行い，自らの特性と向き合う
ことを意図した。「旅行」をテーマにした
理由は，旅行には，目的の共有，予定の変
更，スケジュールの管理，新しい環境への
適応，人間関係の調整等，自己の行動をコ
ントロールする場面が多く含まれるため，
そこに，個人の特性の違いが反映されると
考えたからである。
　次に，子どもの頃の「私」を想定し，保
育の場で生じえる特定の状況について，困
り感や具体的な援助のあり方について話し
あった。各発達特性を抱える子どもが困り感
を示しやすい状況として，選択性緘黙グルー
プ・自閉スペクトラム症グループについては，
「先生から，『自由にお絵かきをしましょう。
そして，後から，何を書いたのか一人ひと
り発表してください』と言われました。」と
いう状況とした。ADHD 症グループについ
性が，どの発達障碍の特性と重なるか，あ
るいは，自分の行動上の特徴が，どの発達
障碍の行動特徴と重なるか，個別に検討し，
自分と最も親和性が高いと思われる発達障
碍を選ぶよう求めた。
2）３つの立場
　学生は，話し合いのテーマにしたがい，
３つの立場の当事者（現在の「私」，子ど
もの頃の「私」，保育者になった「私」）と
して，話し合いを行った。
（3）プログラム実施時の援助
1）プログラムについての視覚化
　プログラムの流れについては，各コマ冒
頭で説明するとともに，ワークシート中に
図示した。ワークシートには，各コマ 90
分の内容ならびに展開，そして，席移動に
関する視覚情報を明示した。
2）ワークシートの活用
　３つの話し合いの内容に応じて，３つの
ワークシートを用意した。ただし，話し合
い中のワークシートの記入はメモ程度のも
のに留めるよう指示した。「話す」時間なら
びに「書く」時間を明確に区別することに
より，話し合いに集中できるよう配慮した。
3）時間のコントロール
　ホームグループ・エキスパートグループ
での話し合い，また，ペアグループでの話
し合いについては，時間の目安をあらかじ
め伝えた。また，参加者が十分な話し合い
ができるよう，これまでの実践からおおよ
その時間を算出した。
4）適正なグループサイズ
　グループサイズは，相互の意見交換を可
能にするものとして，６〜７名程度とした。
ホームグループへの配置の指示は，教師が
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とが目的となる。自閉スペクトラム症の特
性を示すＡ君の保護者とともに，今後，い
かにＡ君をより理解し，日々の支援へとつ
なげていくかといった点について考える場
面である。ペア学習を行い，病院への診断
を促す場合は，母親が保育者に対する信頼
感を維持し，母親への支援にも繋がる言葉
がけにつて考えるよう促した。最後，保育
者として心に留めておきたい点として，教
師が実際の事例をもとに解説した。
　２コマから構成されるプログラムの概要に
ついては，前半，後半ごとに以下にまとめる。
ては，「先生から，『今日から，卒園式の練習
を始めます。いい姿勢でしばらくだまって
椅子に座れるように頑張りましょう』と言
われました」といった場面を伝えた。
　上記 2 つのテーマについては，ジグソー
法で話し合いを重ねる。
　最後に，保育者としての「私」を想定し，
発達の遅れが疑われる子どもの保護者との
かかわりをテーマとした。ここでは，保育
者の立場で，いかに関わっていくかといっ
たことを考えていくが，ここでは，子ども
や母親それぞれの視点を読み解いていくこ
局　　面 内　　容
導入（15 分）
スクール形式で着席
１）本プログラムの目的と本時の学習の流れについて理解する。
・ 「自閉スペクトラム症」「注意欠如多動性症（ADHD 症）」「選択性緘黙」
について，当事者の視点からともに学び合うことを確認する。
・ 授業ガイド資料を参照に，本時の流れならびに席の移動について理解する。
２）3 つの発達障碍の定義とそうした障碍を有する子どもたちの行動特
徴を基礎資料から読み解き，自らの特性との親和性を考える。
・自分の特性を想起し，どの発達障碍と親和性が高いか理解する。
・ 自分の特性と親和性が高い発達障碍について挙手を行う。教師が，
グループサイズに応じて，適宜，グループ分けを行う
第 1 テーマ：以下の場面について，現在の自分の立場から，状況に応じて，どういった行動をと
るのか，また，困り感があるのか自由に話し合い，グループの特徴を集約する。
　「仲間と数日間の旅行にでかけます。みなさんは，どのように準備を進めますか？旅行に行く
際に心がけていることがあれば教えてください。また，予定の変更やトラブルにどのように対処
しますか？数日間の旅行を想定して自由に話しましょう―」
グループ演習
話し合い 1（25 分）
【ホームグループ】
3）ホームグループで話し合いを行い，グループ内で共通する意見をま
とめる
・ 自らの特性と親和性の高い発達障碍ごとに着席する。
・ テーマに応じた話し合いを行う。
・ 話し合いが終了したら，話し合いの内容をワークシ トー1 に記入する。
・ エキスパートグループの個数に応じて，適宜，分かれる
話し合い 2（20 分）
【エキスパ トーグル プー】
４）エキスパートグループで話し合いを行い，各ホームグループでの話
し合いの概要を報告する
・ 自らの特性と親和性の高い発達障碍ごとに着席する。
・ テーマに応じた話し合いを行う。
・ 話し合いが終了したら，話し合いの内容をワークシ トー1 に記入する
話し合い 3（20 分）
【ホームグループ】
５）ホームグループで話し合いを行い，自他のホームグループの特性を
理解する
・ ホームグループに戻り着席する。
・ テーマに応じた話し合いを行う。
・ 話し合いが終了したら，話し合いの内容をワークシ トー1 に記入する
総括（10 分）
スクール形式で着席
６）話し合いを通して，自らの特性を理解するとともに，発達障碍につい
て，当事者の視点からともに学び合うことの意義を確認する。
・ 本コマを通した気づきを，学生が発表する
・ 本コマを通した学生の成長を，教師が評価する
・ 当事者の視点から，発達障碍を学ぶことの意義を確認する。
表１　「「私」を知る・語る・学ぶ」前半の概要
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局　　面 内　　容
導入（10 分）
スクール形式で着席
１）前時の学習の振り返りをする。
２）本時の学習の流れについて理解する。
第 2 テーマ：以下の場面について，子どもの立場から，どういった困り感があるのか自由に話し
合った後，どういった支援があることが望ましいか話し合う。
自閉スペクトラム症・選択性緘黙　グループに対して：「自由にお絵かきをしましょう。そして，
後から，何を書いたのか一人ひとり発表してください―」
ADHD 症　グループに対して：「今日から，卒園式の練習を始めます。いい姿勢でしばらくだま
って椅子に座れるように頑張りましょう―」
グループ演習
話し合い 1（20 分）
【ホームグループ】
テーマ：
３）ホームグループで話し合いを行い，グループ内で共通する意見をまとめる
・テーマに応じた話し合いを行う。
・話し合いが終了したら，話し合いの内容をワークシ トー2 に記入する。
話し合い 2（20 分）
【エキスパ トーグル プー】
４）エキスパートグループで話し合いを行い，各ホームグループでの話
し合いの概要を報告する
・自らの特性と親和性の高い発達障碍ごとに着席する。
・テーマに応じた話し合いを行う。
・話し合いが終了したら，話し合いの内容をワークシ トー２に記入する
小総括（10 分） ５）話し合いの概要の報告（表３　参照）を受けて，各発表を整理した後，
保育者の関わり方のありようについて総括する。
第３テーマ：以下の場面について，保護者の立場で，母親にいかに声をかけていくか話し合う。
A 保育園のＡくん（5 歳）は，場面の切り替えが難しく，他の子どもたちと一緒の活動に参加しにくい。
気に入らないことがあったとき，園外に逃げ出そうとしたことがあり，目を離すことができない。加配の
先生を市から派遣してもらいたいものの，診断が降りていない（あるいは，病院に相談にいった経験も
ない）ため，協力を得られない。園では専門家を呼んでＡくんにとってより適切な環境についての話し
合いを持ちつつある。一方，母親や父親は，A くんの行動は気になりつつも，そのことをあえて話題か
ら避けるため，園と家庭との連携がとれず，また，家庭でも一貫した取り組みが行われていない。園と
しては，両親に病院への受診を勧めてみたいと思っている
ペア演習スクー ル形式で着席
（20 分）
６）保育者の立場で，どういった声かけを行うか，個別に考える。
７）ペアで，保育者役，母親役に分かれ，互いが考えた保育者の声かけ
を行い，保育者として思いが通じたか，また，母親がその言葉を受
けたとき，違和感がなかったか，自由に感想を述べ合い，数ペアが
発表する。
小総括（10 分） ８）話し合いの報告を受けて，保育者として，母親の立場をも内在化さ
せることの必要性を伝える。
総括（10 分）
スクール形式で着席
９）話し合いを通して，自らの特性を理解するとともに，発達障碍につ
いて，当事者の視点からともに学び合うことの意義を確認する。
・本プログラムを通した気づきを，学生が発表する
・本プログラムを通した学生の成長を，教師が評価する
・当事者の視点から，発達障碍を学ぶことの意義を確認する。
表 2　「「私」を知る・語る・学ぶ」後半の概要（１）
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テーマ
『自由にお絵かきをしましょう。そして，後から，何を書い
たのか一人ひとり発表してください』
『今日から，卒園式の練習を
始めます。いい姿勢でしばら
くだまって椅子に座れるよう
に頑張りましょう』
自閉スペクトラム症 選択性緘黙 ADHD 症
自由な話し合い
・クレパスなど人と共有したくない。
・しっかりと自分のスペースが欲しい。
・ 大きなテーマが欲しい。ただし，
見本などが示されるとやる気が
でない。
・ 話すことについては，何の問題
もない。
・時間はたっぷり欲しい。
・ 隣に仲の良い子がいないと緊張
する。
・ 見本がないと描きたくない。見
本の絵でもいい。
・何を話していいかわからない。
・ 先生と一対一で答えるのなら，
できる。
・ 発表の時，みんな私のことは見
ないでほしい。
・ どのくらい座らないといけない
かわからないと困る。
・いい姿勢が分からない。
・ 誉めてもらえないとやる気が持
続しない。
・ 目の前に自分を誘惑するものが
あったら，気がそれてしまう。
・休憩がないと，しんどい。
望ましい支援のあり方
　自分の好きなテーマが提示され
れば，没入できる。そして，何を描
いたのか，発表できるのも嬉しい。
　まずは，テーマや活動の流れに
ついて分かりやすく提示されると
見通しが持てる。また，活動中，
個人の環境が整っておくことで安
定する。物や空間については，十
分考慮してほしい。また，時間の
配分が予め明示されることで，気
持ちの切り替えがうまくいく。
　活動中，緊張感をいかに緩和す
ることができるかといったこと
が，大きな課題である。
　まずは，人的環境についての配
慮が欲しい。仲の良いお友達と近
くに座れること，また，困ったと
きに先生がすぐに応じてくれると
いったことが，安心感に繋がる。
　人の前で話すことに緊張が高い
ため，何を話すかといったことを
しっかり考える時間が欲しい。
　一生懸命，頑張るといったやる
気はあるが，基本的に退屈な活動
は苦手である。しかし，場に応じ
た振る舞いを学ぶ必要があるとい
ったことは理解している。
　まずは，どの程度の時間の練習
かといった活動の見通しを視覚的
に提示してほしい。いい姿勢に
ついて具体的に示してもらいなが
ら，刺激的な環境をできるだけ取
り除いてほしい。例えば，一番前
に座る（他の子どもの様子が気に
ならない），目の前に仲の良い子
を座らせない（遊びに誘いたくな
らない）などである。また，満足
遅延が難しいので，休憩をこまめ
にとってほしい。また，最後に，
よくやったねと褒められるより
も，適宜，褒められるとやる気が
持続する。
表３　「「私」を知る・語る・学ぶ」後半の概要（２）
　本プロジェクトは，当事者意識を踏まえ
て，発達障碍について考えていくことを目
的としており，特に，保育の場面で生じえ
る子どもの困り感に寄り添いながら，子ど
もの思いや，子どもの特性に応じた支援の
あり方を考えていくことを中心に考えたも
のであった。そこで，保育をテーマとした
２つ目の話し合いについて，概要を表３に
まとめた。
　結果，発達特性を踏まえ，想定される
行動や子どもが抱える困り感を的確にとら
え，また，具体的な支援のあり方については，
何ら資料を参照することなく導いている。
　実際，自閉スペクトラム症を抱える子ど
もたちが，活動に入りにくいことは，多々
あるが，実は，保育の環境として，自己の
活動領域が明確に保障されていなかったこ
とに由来する可能性もある。場の不適切さ
についての違和感を，幼少期において語る
ことはできないかもしれないが，内に抱え
る子どもの視点で，自閉スペクトラム症の
グループが，それを言語化できていたこと
は，非常に興味深い。
　同様に，選択性緘黙の子どもたちについ
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標はある程度，到達できていると考える。
Ⅲ　まとめと今後の課題
　本プログラムは， 発達障碍に関する学びを
始める入門期の取組として，「当事者」とし
ての，あるいは，「当事者の視点」を通した
心の動きをもった上で，学ぼうとする構え
の必要性を踏まえ，それに適うプログラム
の提案を目的とした。学生の主体的な学び
の態度や評価を通して，ある一定の教育的
効果が確認できた。しかしながら，実証デー
タを伴わせて，本プログラムの教育的効果の
検証が求められる。加えて，高等教育にお
けるある特定のテーマでの汎用可能性につ
いても検証したい。加えて，保育・教育実
習やボランティア・インターンシップなど
実践的な学びとの連動を視野に入れた発展
的なプログラムの開発が今後の課題である。
注　 DSM-Ⅳは，それぞれ，広汎性発達障害，
注意欠陥多動性障害，場面緘黙症と標記
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ては，過度の緊張がその特徴として挙げら
れているが，いかにして，その緊張を保育
の場で解きほぐしていくかといったヒント
が，選択性緘黙のグループの話し合いにお
いても見られた。
　また，ADHD 症のグループでは，衝動性 
に焦点化した話し合いが行われた。ADHD
症は，加えて，満足遅延の難しさが特徴と
して挙げられるが，今回は，保育者から声
かけや視線を適宜向けられること，また，
話し合いにおいては，「こんなふうに」と
保育者の動作として，身体を優しく包みな
がら，接する態度などにも言及されており，
保育の文脈の中で，自らの問題として，具
体的な支援について考えられていた。
　本プログラムを通して，学生は発達障碍
を自分たちの外の問題としてではなく，内
なる特性として理解し，自らの視点を通し
て学ぶことができていたと思う。学生が考
えた望ましい支援についても，発達特性を
踏まえた非常に理にかなったものであった
と言える。
　こうした学び方が，学生にとってはどの
ように受け止められていたのであろうか。
本授業評価の評定では，本プログラム以外
の 6 回分も含んだものであるが，過去，「あ
なたにとってこの授業は有意義でしたか」
といった問いについては，4.9 〜 5（最大 5）
と一貫して高かった。また，授業評価の自
由記述においては，「障碍は自分には直接
関係ないと思っていたが，話し合いで自分
のこともよく分かった」「グループごとに，
それぞれの特性を確認することで，自分と
はかけ離れているという考えではなく，自
分たちのこととして捉えることができた。
また，具体的な支援についても深く学び合
うことができた」「他の授業で学んだ知識
を繋げながら，グループで話し合うことで，
自らの考えを深めることができた」といっ
た意見が挙がっており，本プログラムの目
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私たちのサポートブック【大人の旅行】編
私たちの発達特性
私たちはこんな場面で困ります
私たちはこんな場面で安心します
【自閉スペクトラム症  グループ・選択性緘黙  グループ】
私は４歳児。大きな画用紙を渡されて，「自由に絵を描きましょう。そして，あとから，
その絵について，何を描いたかお話を聴かせてね」と，先生から言われました。
【ADHD 症  グループ】
私は５歳。卒園式に向けて，今日から練習を始めます。でも，その練習では，「きちん」
と座っておかなければならないのだそうです。
具体的な方法
こんな声かけをしてほしい
こんな環境上の配慮をしてほしい
資料１　「「私」を知る・語る・学ぶ」における第１テーマのワークシート
資料２　「「私」を知る・語る・学ぶ」における第２テーマのワークシート
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　Ａ保育園のＡくん（５歳）は，場面の切り替えが難しく，他の子どもたちと一
緒の活動に参加しにくい。気に入らないことがあったとき，園外に逃げ出そうと
したことがあり，目を離すことができない。加配の先生を市から派遣してもらい
たいものの，診断が降りていない（あるいは，病院に相談にいった経験もない）
ため，協力を得られない。園では専門家を呼んでＡくんにとってより適切な環境
についての話し合いを持ちつつある。一方，母親や父親は，Ａくんの行動は気に
なりつつも，そのことをあえて話題から避けるため，園と家庭との連携がとれず，
また，家庭でも一貫した取り組みが行われていない。園としては，両親に病院へ
の受診を勧めてみたいと思っている。
保育者として心に留めておきたい点
資料３　「「私」を知る・語る・学ぶ」における第３テーマのワークシート
